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Zusammenfassung
Gegenwärtig erfährt der Diskurs um Medienbildung einen enormen Aufschwung, was 
sich u. a. in zahlreichen Publikationen hierzu zeigt. Bezieht man sich dabei sowohl auf 
die Eigenständigkeit und theoretische wie praktische Eigenheit der Begriffe ‹Bildung› 
und ‹Medien›, als auch auf die Besonderheit der Verbindung zur ‹Medienbildung›, 
scheint es angezeigt, eine solche unter je gegebenen historischen Bedingungen von 
Selbst und Welt zu verstehen. Der vorliegende Beitrag beschreibt gegenwärtige so-
ziokulturelle Bedingungen im Spannungsfeld steigender Unsicherheiten, Kontingen-
zen und Ambivalenzen, die es angesichts einer weitreichenden Mediatisierung der 
Lebenswelt für eine Vergegenwärtigung von Schule zu beachten gilt. Dem liegt ein 
poststrukturalistisches Verständnis des Beziehungsverhältnisses von Selbst und Welt 
bzw. Selbst und Medien zu Grunde. Die (Weiter-)Entwicklung von Schule wird im vor-
liegenden Beitrag als Transformationsprozess der Schulkultur ‹im Medium› skizziert, 
der nicht bei der Implementierung von medialen Tools in den weitgehend gleichblei-
benden Unterricht stehen bleiben darf. Schulentwicklung meint vielmehr die umfäng-
liche Transformation von Schulkultur angesichts einer mediatisierten Lebenswelt unter 
Einbezug des gesamten Schulgefüges.
Education with Media or Education within Media? Designing change 
processes of school in terms of cultural changes
Abstract
In educational sciences a long on-going debate of enhancing learning processes by 
means of learning technologies and/or empowering students to a critical, reflective 
and creative usage of all forms and sets of media can be found. Today's fundamental 
social and cultural change is extensively discussed in many analyses of society and its 
evolutional tendencies of further development. The initial point of this discussion can 
be found in the theoretical approach of poststructuralism and postmodernism. Trying 
to describe the relationship of the individual human being and the society as well as 
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the relationship of the individual and media in a poststructural way, an overall structural 
network of interrelated elements can be outlined, which is mainly affected by social 
networks spread in online settings. Following the pedagogical vesting of empowering 
students to live analogues to historical social preconditions, the advancement of 
school as the main pedagogical institution has to consider this social changes and 
challenges in consequence of the fundamental process of mediatisation. As a result 
the design process of changing the cultural structures of school has to follow the main 
task of thinking school not only with media, but within media.
Einleitung
Der wissenschaftliche Diskurs um Medienbildung hat sich unter Berücksichtigung 
der Eigenständigkeit der Begriffsteile – Medien und Bildung – und der Besonderheit 
der Verbindung des Medien- mit dem Bildungsbegriff intensiviert. Dies zeigt sich 
auch im Disput um das Verhältnis von Medienbildung und Medienkompetenz(en), 
der in zahlreichen Publikationen, wissenschaftlichen Veranstaltungen und Positions-
papieren verhandelt wird (vgl. Schorb 2009; Spanhel 2010; Fromme/Jörissen 2010; 
Tulodziecki 2015; im Überblick: Iske 2015). Der Medienbildungsbegriff erstreckt 
sich in diesem Diskurs über eine «öffentlich-politisch-administrative», «praxisthe-
oretisch-pädagogische» sowie «begrifflich-theoretische» Auseinandersetzung mit 
je unterschiedlichen Facetten des begrifflichen Spannungsbogens (Jörissen 2011, 
212). Dieser Facettenreichtum ergibt sich insbesondere aus differenten Bildungs-
verständnissen und Orientierungen an unterschiedlichen gesellschaftstheoreti-
schen Entwürfen. Einig ist man sich trotz der relativ unübersichtlichen Diskussion 
in dem Argument, dass Medienbildung – will sie ihrem Anspruch von Bildung an-
gesichts einer mediatisierten und technologisierten Lebenswelt gerecht werden 
– über eine technokratisch gedachte Vermittlung von Medienkompetenz(en) hi-
nausgehen muss. Auch wenn traditionelle Medienkompetenzkonzepte (etwa im 
Anschluss an Dieter Baacke) eine kritische-emanzipatorische Dimension meist 
mitdenken und von daher versuchen, einer technologisch-funktionalistischen Ver-
kürzung von Medienkompetenz (bspw. im E-Learning, in eher technikgetriebenen 
Mediendidaktiken, bei Learning Analytics) entgegen zu wirken, stellt sich die Fra-
ge, ob es nicht eines anderen, kritischen Verständnisses von Gesellschaft sowie 
eines darauf abgestimmten Bildungsverständnisses – jenseits der Emanzipation 
des Subjekts – bedarf, um solche Verkürzungen tatsächlich zu verhindern. 
Der sozio-kulturelle Wandel, der mit der Formel ‹Von der Industrie- zur Wissensge-
sellschaft› und gegenwärtig hin zur ‹Netzwerkgesellschaft› gefasst werden kann, 
kann als Anlass genommen werden, um Bildung konsequent aus einer postmo-
dernen bzw. poststrukturalistischen Perspektive zu denken (vgl. u. a. Meder 2004; 
Jörissen/Marotzki 2009; Koller 1999; 2012; Bauman 2003; 2005). Dies bedingt 
123
Nina Grünberger und Stephan Münte-Goussar www.medienpaed.com > 5.4.2017
zweierlei: einerseits das Verständnis von Sozialitäten und ihrer Strukturen sowie 
andererseits die theoretische Subjekt-Konstituierung. In einem poststrukturalisti-
schen Bildungsverständnis ist weder Subjekt noch Welt als autonome, geschlos-
sene Einheit zu verstehen. Beide sind Teil eines umfassenden, relationalen und 
fortlaufend veränderlichen strukturellen Netzes. Werden Subjekt und Soziales so 
gedacht, hat das tiefgreifende Konsequenzen auch für Medienbildungs- und Me-
dienkompetenzkonzepte. Deren Ziel kann es nicht mehr sein, das Subjekt zu einem 
autonomen, selbstbestimmten und kritisch-kreativen Akteur im Umgang mit und 
in Medien zu machen. Medien und Subjekt sind vielmehr als gleich-ursprüngliche 
Elemente eines strukturellen Netzes zu begreifen. 
Auch Schule ist Teil dieses Strukturgefüges und kann – wie Bildung und Medi-
enbildung grundsätzlich – nur eingedenk dieses strukturellen Eingebundenseins 
verstanden und weiterentwickelt werden. Auch sie ist massgeblich von soziokul-
turellen Veränderungen bedingt, die gegenwärtig von einer Zunahme an Unver-
einbarkeiten und Kontingenzen gekennzeichnet sind. Zur Weiterentwicklung von 
Schule zu einer gegenwärtigen und zukünftigen soziokulturellen Verhältnissen 
entsprechenden pädagogischen Institution, ist das kritisch-distanzierte Mitden-
ken des gesamten Systemgefüges notwendig. Schulische Medienbildung meint 
dann eine fundamentale Veränderung von Schulkultur im Sinne einer grundlegen-
den Transformation struktureller Ordnungsschemata und Sinnhorizonte (bspw. im 
Spannungsbogen von Unterrichtsentwicklung, Schulorganisation und Bildungs-
politik) (Helsper 2008; 2010). Ein solcher Schulkultur-Wandel kann intentional an-
geregt und begleitet, aber nicht telos-orientiert gesteuert oder monodirektional 
diktiert werden. Weiter-/Entwicklung von Schule muss analog zu den soziokultu-
rellen Bedingungen erfolgen. Unbestritten ist, dass die Vergegenwärtigung von 
Schule an der Mediatisierung der Lebenswelt orientiert sein muss. Dies kann durch 
eine Annäherung des Medienbildungs- an einen allgemeinen Bildungsbegriff ge-
lingen. Eine solche Annäherung zieht zwar den Vorwurf nach sich, Medienbildung 
habe dann nicht mehr spezifische – medienbezogene – Bildungsprozesse im Blick, 
sondern werfe einen spezifischen – medialitätsbezogenen – Blick auf jegliche Bil-
dungsprozesse. Dies scheint aber nicht zuletzt deshalb angezeigt, da gegenwärtig 
nahezu alle Bildungsprozesse – wie auch alle Lebensbereiche – durch Medien prä-
figuriert sind. Medienbildung kann somit in einer postmodernen bzw. poststruk-
turalistischen Lesart als die, in kulturtheoretischer und zeitdiagnostischer Perspek-
tive gestellte «Frage nach den Potentialen komplexer medialer Architekturen im 
Hinblick auf Subjektivierungs- und Bildungsprozesse» gefasst werden (Jörissen 
2011, 230).
Der vorliegende Beitrag versteht sich als Ergänzung und Fortschreibung dieser 
spezifischen Perspektive in Bezug auf Schule (vgl. Münte-Goussar 2016). Der Fo-
kus liegt dabei auf der Frage nach soziokulturellen Bedingungen gegenwärtiger 
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Subjektivierungsprozesse. Anders formuliert: Wenn das Subjekt als Strukturein-
heit innerhalb konkreter Strukturen gedacht wird, dann kann oder muss die Frage 
gestellt werden, welche strukturellen Bedingungen gegeben sind. Foucault fasst 
diese Frage nach der Bildung historisch-konkreter Subjektivitäten und damit nach 
der Subjektivierung als die Analyse «fundamentaler Codes einer Kultur, [...] die ihre 
Sprache, ihre Wahrnehmungsschemata, ihren Austausch, ihre Techniken, ihre Wer-
te, die Hierarchie ihrer Praktiken beherrschen» (1971, 22). Der vorliegende Beitrag 
sucht Hinweise auf die fundamentalen Codes der gegenwärtigen westlichen und 
gesellschaftsdiagnostisch-antizipierten zukünftigen Kultur in Auseinandersetzung 
mit postmodernen und nach-humanistischen theoretischen Bezügen – insbeson-
dere mit Zygmunt Baumans Überlegungen zu avantgardistischen Lebensstilen ei-
ner «Flüchtigen Moderne» (1995; 2000) und Manfred Faßlers Fokussierung auf die 
bio- und informationstechnologische Verquickung von Mensch und Maschine und 
deren Auswirkungen auf Sozialitäten (2000; 2009; 2014).
Verständnis von Bildung in einer mediatisierten Welt
Der Grossteil der gegenwärtigen, deutschsprachigen Debatte um ein Bildungs-
verständnis basiert auf einem aufklärerisch-humanistischen Anspruch. Nach Hum-
boldt ist das oberste Bildungsziel die «höchste und proportionierlichste Bildung» 
(1792, 64) zu einem Ganzen im Sinne einer Entfaltung subjektiv angelegter Poten-
tiale. Das erfolgt durch Erfahrung von Welt. Das Beziehungsverhältnis von Subjekt 
und Welt kann als eine «allgemeine, rege und freie» Wechselwirkung beschrieben 
werden, die beiderseits – auf Seiten des Subjekts und auf Seiten von Welt – viel-
gestaltig ist. Humboldt spricht hierbei von der «Mannigfaltigkeit» von Welt. Doch 
auch Bildung ist mannigfaltig und nicht nur – wie bei Humboldt – durch subjektiv 
angelegte Potentiale determiniert. Die Mannigfaltigkeit der Welt ermöglicht Er-
fahrungen, die durchaus ‹widerständig› oder ‹widerstreitend› sind. Diese wider-
ständigen Erfahrungen sind Anstoss transformatorischer Bildungsprozesse. Ein 
solches, auf die Vielgestaltigkeit von Subjekt und Welt basierendes Verständnis 
von Bildung, geht über eine reine Entfaltung bereits determinierter Potentiale hi-
naus und beschreibt eine fundamentale Transformation der Selbst- und Weltbe-
züge. Hierfür ist Vielgestaltigkeit von Subjekt und Welt unerlässlich. Die Erfahrung 
des Anders- und Fremdartigen ist schon bei Humboldt Anlassmoment für einen 
Bildungsprozess, der über die «Entfaltung der menschlichen Kräfte» hinausweist 
und eine Erweiterung und «Transformation der je eigenen Weltansicht» ermöglicht 
(vgl. dazu Koller 1999; Koller 2012). Dies begründet die Rede vom Selbst- und 
Weltverhältnis, das von Humboldt, über Rainer Kokemohr, Winfried Marotzki und 
Benjamin Jörissen Eingang in die Medienpädagogik gefunden hat.
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Doch wie Kokemohr trefflich feststellt, gilt die Sorge der modernen Bildungsbe-
griffe dem «selbstreferenziellen Subjekt und seiner Autonomie» (2007, 21). Eben 
dieses wird aber in postmodernen und poststrukturalistischen Denktraditionen ver-
abschiedet. Insofern spricht Kokemohr nicht von einem Verhältnis von Selbst und 
Welt, sondern von Selbst- und Weltverhältnissen im Sinne von über die Zeit ent-
standenen symbolischen Bedeutungszuschreibungen, gebündelt zu «Ordnungs-
figuren» (2007, 32f). Auch Schäfer konstituiert Bildung im Anschluss an Humboldt 
als «Umgang des Individuums mit der Mannigfaltigkeit der Welt» (Schäfer 2007, 
97). Unter «Mannigfaltigkeit der Welt» versteht er, dass die Welt keine «vorge-
ordnete, sondern fremde» ist und damit ein Veränderungspotential der «‹Grund-
figuren› eines Selbst- und Weltverhältnisses» impliziert. Das Subjekt wird sich in 
Auseinandersetzung mit Welt fremd und kehrt verändert zurück. Subjekt und Welt 
stehen sich hier nicht als autonome Grössen gegenüber, sondern bedingen sich 
fortlaufend gegenseitig. Oder in den pointierten Worten Schäfers: «Bildung ist 
die Rückkehr aus einer Entfremdung» (ebd.). Das Subjekt befindet sich immer in 
der Differenz von «endlicher Bestimmtheit und unendlichen Veränderungsmög-
lichkeiten». Bildung meint das Streben nach Auflösung dieser Differenz bzw. eine 
«unendliche Annäherung an jene Differenz, die man ist – ohne dieses ‹ist› fassen 
zu können» (ebd.).
Entscheidend für die Frage gegenwärtiger soziokultureller Bedingungen und de-
ren Bedeutung für das Medien-/Bildungsverständnis ist Kokemohrs Verweis auf 
die Auflösung eines, als selbstreferenziell, autonom gedachten Subjekts im hinter-
fragten «Projekt der Moderne», das als ein ‹postmodernes› neu gedacht werden 
muss (ebd., 21f.). Der vorgeschlagene Bildungsbegriff ist somit darum bemüht, die 
Bildung eines Subjekts als einen fortlaufenden, symbolisch-imaginären Transfor-
mationsprozess auszuweisen. Bildung meint hier nicht ein Selbst-Werden, sondern 
vielmehr ein Anders-Werden, welches die Formen und Weisen bestimmt, auflöst 
und (re)strukturiert, wie sich ein Subjekt zu sich selbst sowie zur Welt verhält und 
wie es in der Konsequenz denken, handeln und fühlen kann. Subjektivität ist hier 
nicht selbst-, sondern sozialreferenziell gedacht. Das Selbst ist nicht in sich selbst, 
sondern im Anspruch des Anderen begründet. Der Topos der Autonomie sowie 
die Opposition zwischen Selbst- und Fremdbestimmung wird untergraben. Die Di-
chotomisierung der interagierenden Entitäten Selbst und Welt wird differenztheo-
retisch unterlaufen. Die Trennung von Subjekt und Objekt wird in eine verflochtene 
Textur aufgelöst, die die Gleichursprünglichkeit all ihrer Momente betont, die sich 
allein aus der Relation, eben der Differenz zueinander, bestimmen.
Daran anschliessend muss Medienbildung als transformatorischer «Bildungspro-
zess im Horizont von Medialität» verstanden werden (Jörissen 2011, 218). Medi-
enbildung meint Bildung in einer von Medien durchzogenen – mediatisierten – 
Welt. Medien sind immer schon in die Hervorbringung einer beliebig gearteten 
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Subjektivität eingeflochten. Subjekte sind Effekte einer nicht zuletzt medialen 
Struktur. In diesem Sinne ist Medienbildung als Bildung im Medium zu verste-
hen (vgl. Meyer et al. 2008). Von Interesse sind die je historisch differenten Modi 
der Hervorbringung von Subjektivität – also die Medien der Subjektivierung. Es 
gilt, sich der soziokulturellen Bedingungen der Gegenwart zu vergewissern. Im 
Anschluss an die oben bereits zitierten Worte Foucaults: Diese fundamentalen 
Codes einer Kultur «fixieren gleich zu Anfang für jeden Menschen die empirischen 
Ordnungen, mit denen er zu tun haben und in denen er sich wiederfinden wird» 
(Foucault 1971, 22). Sie fixieren – so könnte man sagen – die Selbst-, Anderen- und 
Weltverhältnisse, in denen sich der Mensch als Subjekt an-/erkennt, von denen 
ihm der Status des Subjekts zugewiesen wird. Subjektivation im Sinne Foucaults 
wie auch Kokemohrs, ist vom unhintergehbaren Paradox gekennzeichnet, dass ein 
Subjekt nur Subjekt wird, insofern es sich jenen Codes unterwirft und im Zuge 
dieser Unterwerfung zugleich Handlungsmacht und Autonomie erhält – insofern 
nämlich jene Kräfte, die das Subjekt hervorbringen, auf sich selbst zurückwirken.
Medienbildung und Schule entsprechend soziokultureller Bedingungen 
Den von Foucault thematisierten «Codes» von Sozialitäten nachzugehen ist ein 
umfängliches Unterfangen, das hier nicht geleistet werden kann. Ausgangspunkt 
der Beschreibung gegenwärtiger soziokultureller Bedingungen ist die Ausrufung 
einer evolutionären Gesellschaftsneuformatierung: Castells (2004) spricht von der 
«Netzwerkgesellschaft». Bauman versetzt gegenwärtige Sozialitäten in die «Flüch-
tige Moderne» (2000), in der sich bisherige gesellschaftliche Regelsysteme auflösen 
und grundlegend hinterfragende Schwierigkeiten unangemeldet, plötzlich, «free-
floating, freakish, and frivolous» (Bauman 2005, 304) auftauchen. Manfred Faßler 
(2009) erteilt dem bisherigen Verständnis von Gesellschaft eine Absage. Wir leben 
statt in einer umfassenden Gesellschaft, in vielen kleinen, temporär verfügbaren 
«Communities of Projects» (Faßler 2008), stets im Kampf um soziale – vornehmlich 
online-strukturierte – Habitate (Faßler 2011). Bei diesen gesellschaftlichen Wand-
lungsprozessen scheint eines zentral: Sie sind alle – mehr oder weniger – durch die 
voranschreitende Mediatisierung und Technologisierung, die Ausbreitung eines 
umfassenden digitalen Netzwerks geprägt, das alle Lebensbereiche präfiguriert. 
Darüber hinaus verweisen sie alle auf eine strukturelle Zunahme von Unsicherhei-
ten, Kontingenzen, Ambivalenzen und Paradoxien in der Erfahrung von Welt, hier 
skizziert an der fundamentalen Veränderung des sozialen Gefüges. Diese Entwick-
lungstendenz hat unübersehbare Auswirkungen auf das Fortbestehen von Soziali-
täten und – weil Bildung und, in institutioneller Form, Schule gewissermassen als 
Bindeglied zwischen Einzelperson und sozialem Gefüge fungiert – im Besonderen 
auch auf Schulentwicklungsprozesse hin zu einer Schule der Gegenwart. Dies zeigt 
sich insbesondere auf zwei, hier näher besprochenen Ebenen:
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Zum einen bedingen so strukturierte Sozialitäten die Konstituierung sozialer Be-
ziehungen. Mit Jenkins (2009) gesprochen ist die im Entstehen begriffene partizi-
patorische Netzkultur nicht mit bisherigen Strukturen vergleichbar. Dies wurde be-
reits mit Faßler und dem Abgang der grossen, alles bedingenden Gesellschaft zu 
Gunsten kleinerer, temporärer Communitys angedeutet. Wir agieren in kleineren, 
meist medial strukturierten Sozialitäten, die von einem bestimmten, zu erfüllen-
den Ziel bzw. Zweck geleitet sind und nach Zielerfüllung beendet werden. Neue 
Gruppen entstehen, verändern sich und verschwinden wieder. Ähnlich beschreibt 
dies Bauman einerseits mit der Formel der Episodisierung und andererseits mit 
der Flüchtigkeit bzw. Verflüssigung gesellschaftlicher Strukturen. Episodisierung 
meint, ähnlich wie bei Faßler, die Strukturierung von Lebensverläufen in kleinere, 
voneinander abgetrennte, konsequenzlose Abschnitte mit jeweils neuen sozialen 
Beziehungen. Mit der Bezeichnung der Gegenwart als «Flüchtige Moderne» be-
zieht sich Bauman auf die Beobachtung der andauernden Verflüssigung gesell-
schaftlicher Strukturen, in der nichts gesichert ist und «alles geschehen darf» (1995, 
63).
«Forms of life float, meet, clash, crash, catch hold of each other, merge and hive off 
with (...) equal specific gravity.» (Bauman 2010, 399) 
Diese Netzwerke sind nicht einfach soziale Strukturen, in denen sich Individuen 
bewegen. Vielmehr geht es darum, die Gleichzeitigkeit, Verwobenheit, Hybridität 
zwischen digital etablierten Netzwerken im Sinne digitaler Artefakte, den jeweili-
gen Akteuren und das sich dadurch ergebende Netzwerk – im Sinne Bruno Latours 
(vgl. 2008) – zu betonen. Erneut wird deutlich, dass die Mediatisierung nicht nur 
als oberflächliche Veränderung gegebener soziokultureller Bedingungen verstan-
den werden kann, sondern vielmehr eine grundlegende Veränderung des Sozialen 
nach sich zieht. Geradezu augenscheinlich hat dies fundamentale Konsequenzen 
für ein Bildungsverständnis und für die Frage der Vergegenwärtigung von Schule:
Durch die Episodisierung und Beschleunigung sozialer Interaktionen werden sozi-
ale Beziehungen massgeblich – hinsichtlich des Zeitfaktors – neu bestimmt. Davon 
nicht unberührt ist die Frage des Umgangs mit den genannten Ambivalenzen und 
Paradoxien. In den Worten Lyotards (1979): Die «großen Erzählungen» büssen ihre 
Gültigkeit ein, es kommt zum «Widerstreit». Insofern verändern sich soziale Bezie-
hungen auch auf Ebene des geteilten Wissens. Zudem etablieren sich soziale Be-
ziehungen zunehmend in einer sowohl online als auch offline basierten «Blended-
Welt» (Faßler 2011, 129). Insofern sind soziale Beziehungen auch hinsichtlich ihrer 
räumlichen Strukturierung herausgefordert. All dies scheint vielerorts in der Schule 
noch nicht angekommen zu sein. Hier zeigt sich das soziale Beziehungsverhältnis 
bspw. zwischen Lehrer/innen und Schüler/innen immer noch weitgehend als dau-
erhafte und meist nur offline-basierte Hierarchie der wissenden Lehrpersonen und 
der noch-nicht-wissenden Schüler/innen.
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Die hier beschriebenen Entwicklungen haben nicht nur auf die soziale Gemein-
schaft zentrale Auswirkungen, sondern zum anderen auch auf jede/n Einzelne/n 
(den/die Gemeinschaft im Sinne eines Netzwerks immer auch erst mithervor-
bringt). Die beschriebenen soziokulturellen Bedingungen sind geprägt von neo-
liberalistischen und kapitalistischen Grundzügen. Dort, wo es keine ordnungsge-
bende Gesellschaft mehr gibt, dort, wo kein Ordnungsrahmen vorgibt, was ein 
‹gutes Leben› ist, und dort, wo die Frage der Lebensdefinition und -gestaltung 
letztlich nur durch das Individuum selbst – das aber gleichzeitig mit der Flüch-
tigkeit und Verflüssigung soziokultureller Strukturen konfrontiert ist – beantwortet 
werden kann, dort steigt gleichermassen der Anspruch, sich selbst zu erfinden, 
zu produzieren und am Markt erfolgreich zu behaupten. Die Diskrepanz zwischen 
Kritik gegenüber diesem Kapitalismus und Neoliberalismus und seiner direkten 
oder indirekten Auswirkungen auf Bildungskonzepte und Bildungsinstitutionen 
spiegelt sich auch in der Debatte um Medienkompetenz und Medienbildung, wo-
bei vor einer zu eindimensionalen Betrachtungsweise dieser Dichotomie gewarnt 
werden muss. Denn dort, wo der freie Markt zur Entfesselung der Potenziale des 
Einzelnen aufruft und diese so zur zentralen Produktivkraft der Wissensgesellschaft 
macht, etabliert sich ein neuer Geist des Kapitalismus (vgl. Boltanski/Chiapello 
2006). Das aufgeklärt-humanistische Bildungsdenken, welches die Freiheit eines 
selbstbestimmt-kreativen Subjekts entdeckt hat, welches wiederum die Medien-
kompetenz bis heute beseelt, hat zugleich der Kapitalisierung des Selbst Tür und 
Tor geöffnet. Will man im Schulkontext hierauf antworten, ohne dabei der aufklä-
rerisch-humanistischen Fährte zur Befähigung zum autonomen, kritischen Umgang 
mit diesen soziokulturellen Herausforderungen nachzugehen, gilt es in erster Li-
nie, allen beteiligten Akteuren die Strukturen und Mechanismen des Netzwerks 
zu vergegenwärtigen und die Möglichkeit von Ambivalenzen, Kontingenzen und 
Paradoxien offen zu halten.
Conclusio: Implikationen für Schulentwicklungsprozesse im Medium
Wie gezeigt, stehen wir vor grossen Herausforderungen. Nicht zuletzt die Schu-
le als zentrale pädagogische Institution muss für diese Herausforderungen einen 
Umgang finden. Sie hat eine Verantwortung, Heranwachsende auf eine durch Me-
diatisierung und ebenso durch Unsicherheiten, Kontingenzen und Ambivalenzen 
geprägte Zukunft vorzubereiten. Dieser Anspruch findet sich für Deutschland zent-
ral in der Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Medienbildung in der Schu-
le (vgl. KMK 2012). Für Österreich wurde dies etwa in dem im November 2015 ver-
öffentlichten ministeriellen Vorschlag zur Bildungsreform festgeschrieben (BMBF 
und BMWFW 2015, 17). Vor diesem Hintergrund sollte Medienbildung primär in der 
Schule stattfinden. Aber Medienbildung kann nicht losgelöst von soziokulturellen 
129
Nina Grünberger und Stephan Münte-Goussar www.medienpaed.com > 5.4.2017
Bedingungen als zu bewerkstelligende Agenda verstanden werden. Medienbil-
dung, bildungstheoretisch verstanden als umfangreicher Prozess der Subjektivie-
rung im Angesicht mediatisierter Bedingungen, macht humanistisch-pädagogi-
sche Grundprämissen sowie aufklärerisch-bildungswissenschaftliche Grundtheo-
reme fraglich und ein Neudenken des bisher als selbstbestimmt-kreatives Subjekt 
angenommenen Menschen in seiner Verwobenheit mit und in sozialen Strukturen 
notwendig. Das heisst weiter, dass Medienbildung nicht mehr umstandslos in die 
Schule implementiert werden kann. Es gilt vielmehr, eine schulische Medienkul-
tur auszubilden. Umgekehrt kann von hier aus eine kritische Haltung gegenüber 
einem auf Effizienz und funktionaler Passung ausgerichteten politisch-ökonomi-
schen Diskurs umrissen werden, der es tatsächlich gelingt, Distanz zu dem zu hal-
ten, was die Medienpädagogik traditionell zu kritisieren beansprucht.
Das Bisherige hat soziokulturelle Herausforderungen skizziert, die sich durch eine 
stetige Mediatisierung der Lebenswelt ergeben. Wie gezeigt, gibt es hierzu im 
medienpädagogischen Diskurs unterschiedliche Positionen, die doch meist darin 
münden, das Subjekt als autonome, selbstbestimmte Einheit dazu zu befähigen, 
mit – als Objekte behandelten – Medien kritisch und reflektiert umzugehen. In 
der hier vorgeschlagenen strukturalen Denkweise jedoch sind Subjekt und Medi-
en nicht voneinander zu trennende Einheiten. Der Mensch befindet sich mit me-
dialen Artefakten in einem zusammenhängenden System. Mensch und Medien 
sind schon immer verwoben. Medien sind keine uns äusserlichen Artefakte, son-
dern Strukturen mit subjektivierender Wirkung. Die zentrale medienpädagogische 
Aufgabe der Gegenwart besteht darin, dies zunächst so zu verstehen, d. h. die 
Verwobenheit als Denkform auch in die pädagogische Praxis zu überführen, die 
Mediatisierung nicht allein als einen kritischen oder gar gefährlichen Prozess zu 
verstehen, sondern ihn als gewissermassen logischen oder quasi-natürlichen Vor-
gang soziokultureller Entwicklungen zu verstehen und pädagogische Institutionen 
wie vornehmlich Schulen zu einem Entwicklungsprozess anzuregen, der die um-
fängliche Mediatisierung an- und aufnimmt. Damit einher geht die Berücksichti-
gung etwaiger und bei grundlegenden Veränderungen antizipierbarer Ängste und 
Sorgen der Akteure.
Es kann also nicht allein darum gehen, Risiken der Medien und Chancen digitaler 
Welten zu vermitteln. Es geht nicht allein darum, mit Hilfe von Medien den Un-
terricht zu verbessern und die Effizienz von Lehr- und Lernprozessen zu erhöhen. 
Es geht vielmehr darum, die Mediatisierung und damit verbundene Herausforde-
rungen in einem ‹Big Picture› zu sehen und dieses mit den damit verbundenen 
Unsicherheiten zu vermitteln. Dieses ‹Big Picture› verweist notwendigerweise auf 
einen alle Bereiche betreffenden Kulturwandel, der sich in unserem Medienhan-
deln bereits vollzogen hat. Wir agieren mit Medien meist schon selbstverständ-
lich und integrieren diese ebenso selbstverständlich in den Lebensverlauf. Doch 
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geht es um Bildungs- und Lernprozesse, zeigen sich bis dato Hemmnisse, Medien 
ebenso selbstverständlich zu integrieren. Diese Hemmnisse – unabhängig davon, 
ob sie personaler, struktureller, finanzieller usw. Art sind – verweisen darauf, dass 
der Prozess hin zur Schule einer mediatisierten Lebenswelt nicht mit der alleini-
gen Implementierung medialer Artefakte abgeschlossen ist, sondern stets einem 
grundlegenden – ja transformatorischen – Veränderungsprozess von Schule mit al-
len entsprechenden Parametern erfordert. Ein Veränderungs-, ja, Bildungsprozess 
von Schule wird notwendig.
Ausgehend von einem bildungstheoretischen Medienbildungsbegriff in Bezug 
auf Schule kann es nicht mehr um Lernen mit und über Medien in überkomme-
nen schulischen Strukturen gehen. Die Förderung individueller Fähigkeiten, Me-
dientechnologien selbstbestimmt einsetzen und kritisch reflektieren zu können, 
erscheint als zu kurz greifender Abglanz einer ganz anderen Herausforderung. Die 
beschriebenen neuen soziokulturellen Bedingungen stellen die Organisationswei-
sen des Lernens, die Lehr-/Lernkultur und insbesondere die grundlegenden Or-
ganisationsformen von Schule – also die Schulkultur selbst – in Frage. Sie greifen 
jene Notwendigkeiten an, ohne die Schule kaum denkbar ist, die uns zumindest 
als selbstverständlich, geradezu natürlich erscheinen. Auch die Schule ist ein Effekt 
bestimmbarer, historisch-konkreter Strukturen. Im Übergang zur Netzwerkgesell-
schaft verändern sich diese. So wie Medienbildung als Bildung im Medium ver-
standen werden kann, kann auch Medienbildung in der Schule sinnvoll nur als 
Schule im Medium gedacht werden. 
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